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In het laatste jaar van het voortgezet onderwijs worden leerlingen getoetst om te controleren of zij op het gewenste niveau zitten om de opleiding af te ronden. Er worden examens ontwikkeld die op een betrouwbare manier de kennis horen te meten van de leerlingen. 

Het is belangrijk dat leerlingen een eerlijke kans krijgen tijden het maken van hun examen om de vergaarde kennis toe te kunnen passen. Het is denkbaar dat leerlingen soms benadeeld worden op hun tekstbegrip. De examens zouden immers niet alleen de kennis over een bepaald vakgebied maar ook, indirect, het tekstbegrip van de leerlingen kunnen toetsen (Evers-Vermeul en Land, 2011).

Leerlingen van het Voorbereidend Middelbaar Beroepsonderwijs in de Basisberoepsgerichte Leerweg (vmbo-bb) hebben een relatief laag leesvaardigheidsniveau. De vraag is in hoeverre bepaalde factoren van de situatieschetsen bij de examens de prestaties van de vmbo-bb-leerlingen belemmeren. Situatieschetsen zijn kleine stukken tekst die als context bij de vraag worden gegeven (Welp, 2009). 

Situatieschetsen bij examenvragen kunnen vele functies hebben. Ze kunnen bijvoorbeeld hulp bieden bij het ophalen van kennis, informatie verschaffen voor het antwoord van de vraag of een probleem in een situatie uit de praktijk plaatsen. Maar situatieschetsen  worden niet altijd bij de vraag zelf gegeven, het komt voor dat één situatieschets bij meerdere vragen hoort, waardoor leerlingen vaak moeten teruglezen om een vraag te kunnen beantwoorden (Evers-Vermeul en Land, 2011). Om dit probleem te omzeilen, worden bij de examens wiskunde voor het vmbo-bb de situatieschetsen opgesplitst aangeboden: de informatie staat vlak voor de vraag waar deze relevant voor is. Dit zien we bijvoorbeeld in het wiskunde-examen 2010 (eerste tijdvak) (www.examenblad.nl). Maar of het opsplitsen van situatieschetsen ook het gewenste effect heeft op de prestaties van de leerlingen is nog niet duidelijk. Om hier meer duidelijkheid in te krijgen, heb ik binnen dit onderzoek gekeken naar het effect van het opsplitsen van situatieschetsen op het tekstbegrip van leerlingen. Daaruit is de volgende hoofdvraag ontstaan: 

In hoeverre heeft het opsplitsen van situatieschetsen in het vmbo-bb-examen wiskunde een positief effect op het aantal vragen die goed beantwoord worden door de leerlingen?

Om dit te onderzoeken, heb ik eerst gekeken bij welke vragen in het wiskunde-examen deze opsplitsing plaatsvindt. Vervolgens heb ik het effect van deze opsplitsing gemeten onder de leerlingen van het vmbo-BB zelf door hen zowel situatieschetsen per vraag als per cluster vragen aan te bieden.

Het is van belang om bij de te onderzoeken leerlingen een woordenschattoets en leesvaardigheidstoets af te nemen. De resultaten maken het beantwoorden van de volgende twee deelvragen mogelijk:
-	In hoeverre is er een verschil per versie (situatieschets per vraag / per cluster) in het verband tussen de scores op de woordenschattoets en de prestaties op de wiskunde-vragen?
-	In hoeverre is er een verschil per versie in het verband tussen de scores op de leesvaardigheidstoets en de prestaties op de wiskunde-vragen?
	







Dit onderzoek meet het verband tussen de lengte van een situatieschets bij examenvragen en de geleverde prestaties. In dit onderzoek wordt ervan uitgegaan dat vmbo-bb-leerlingen gemiddeld genomen zwakke lezers zijn en daardoor mogelijk belemmerd worden bij het maken van examens (Evers-Vermeul en Land, 2011).

Tekstbegrip is afhankelijk van vele factoren zoals moeilijke woorden, het gebruik van (onnodig) lange zinnen en de lengte van de tekst. In dit onderzoek wordt gekeken naar situatieschetsen. Situatieschetsen zijn kleine stukken tekst die als context bij de vraag worden gegeven. Men noemt dit ook wel ‘contextualisering’ (Welp, 2009). In het wiskunde-examen voor vmbo-bb 2010 (eerste tijdvak) worden er veel concrete situaties gebruikt in de situatieschetsen (www.examenblad.nl (​http:​/​​/​www.examenblad.nl​)) (Zie figuur 1).
 
Volgens het College voor Examens op pagina 16 van de brochure “Examen en werkelijkheid – Van Cevo naar College voor Examens” d.d. 26 januari 2010 (zie http://www.cve.nl/item/brochures) is het een bewuste keuze om de concrete situaties in alle examens aan de orde te laten komen. Het College is daarnaast van mening dat een redelijke beheersing van het Nederlands nodig is om het diploma te halen, dus ook bij andere vakken dan het vak Nederlands wordt de kennis van het Nederlands getoetst. 

Evers-Vermeul en Land (2011) stellen dat examenvragen vaak meer informatie bevatten dan nodig is om de vraag te beantwoorden. 
Opbouw situatieschetsen 
De opbouw van de situatieschets kan een belangrijke invloed hebben op het tekstbegrip van de leerlingen. Een situatieschets wordt vaak gegeven vóór de vraag (zie figuur 1). De opbouw van de situatieschets kan verschillen; soms wordt een situatieschets opgedeeld in delen en soms wordt de schets als één stuk tekst gepresenteerd (www.examenblad.nl). 

Figuur 1: vraag 6 uit het wiskunde-examen voor vmbo-bb 2010 (eerste tijdvak) (www.examenblad.nl).
In dit onderzoek wordt er gekeken naar het effect van de opbouw van situatieschetsen. 
Steehouder, M., Jansen, C., Maat, K., Staak, J. van der, Vet, D. de, Witteveen, M. & Woudstra, E. (1992) stellen dat het voor lezers belangrijk is dat de samenhang binnen een tekst zo consequent en duidelijk mogelijk is. Als de verbanden minder duidelijk zijn, of als er terug wordt verwezen naar iets wat niet in de voorafgaande zin te vinden is, wordt er een groot beroep gedaan op het geheugen van de lezer. Dit kost de lezer veel energie. In het geval van examens moet de geëxamineerde veel inspanning besteden aan het teruglezen van de situatieschets en heeft hij minder energie ter beschikking voor de kerntaak: het oplossen van de probleemstelling.
Steehouder et al. (1992) voegen hier nog aan toe dat vanzelfsprekende verbanden beter niet kunnen worden geëxpliciteerd, maar ingewikkelde verbanden wel. Land, Sanders & Van den Bergh (2008) zijn echter van mening dat vmbo-leerlingen het meest gebaat zijn bij samenhangende teksten waarin zo veel mogelijk verbanden worden geëxpliciteerd. Vooral de zwakke lezers van het vmbo hebben baat hebben bij teksten waarin de structuurrelaties expliciet worden weergegeven door structuursignalen (woorden zoals want, dus, maar). Wanneer deze signalen ontbreken, moeten de lezers zelf de verbanden tussen de informatie-eenheden leggen. Zwakkere lezers zijn geneigd om een niet gemarkeerde structuurrelatie als causaal te interpreteren, ook als er geen causale relatie is (Land, Sanders & Van den Bergh, 2008). Dit kan tot verkeerde interpretaties leiden. Deze redenering doortrekkend, zou het dus ook kunnen zijn dat als de teksten lang zijn, de structuur voor zwakke lezers minder doorzichtig wordt.
Volgens Evers-Vermeul en Land (2011) is het belangrijk dat informatie overzichtelijk en in een logische volgorde gepresenteerd wordt en dat het voor de leerlingen duidelijk is wat ze met bepaalde informatie moeten doen en waar ze deze informatie voor kunnen gebruiken. Het vraagt cognitieve energie van de leerlingen wanneer ze informatie moeten herlezen omdat niet vooraf duidelijk is wat ze met de informatie moeten doen om de vraag te beantwoorden. Cognitieve energie, die de leerlingen dan niet kunnen besteden aan het oplossen van het probleem.
Mikk (2008), Sweller (1988), en Sweller, Van Merriernboer en Paas (1998) (aangehaald in Evers-Vermeul en Land 2011) beamen dit; zij stellen dat hoe meer de lezer moet schakelen, hoe meer cognitieve energie het hem kost om de informatie ook daadwerkelijk tot zich te nemen. 
De Cognitive Load Theory van Sweller
In zijn theorie gaat Sweller (1988) er van uit dat het langetermijngeheugen beter toegankelijk is voor nieuwe kennis als het kortetermijn- of werkgeheugen zo min mogelijk belast wordt. In de Cognitive Load Theory beschrijft Sweller (1988) de belasting van het geheugen, zowel bij het leren van nieuwe dingen als bij het uitvoeren van verschillende activiteiten. Swellers theorie is dat mensen beter kunnen leren en presteren als de cognitieve belasting op het werkgeheugen minimaal is. Er zijn verschillende oorzaken voor de belasting van het werkgeheugen. Om te beginnen de intrinsic load of intrinsieke cognitieve belasting: belasting die voortkomt uit de taak zelf en de moeilijkheden die daar bij horen. Daarnaast onderscheidt hij de extraneous load of de extrinsieke cognitieve belasting. Dit is onnodige belasting die niet relevant is voor de leertaak. Hierbij kunnen we denken aan overbodig ingewikkelde zinnen, overbodige informatie, onduidelijke verbanden. Als laatste onderscheidt hij germane load, dat wil zeggen het construeren en automatiseren van schema’s. Het gaat hier om relevante cognitieve belasting die aansluit bij de zich ontwikkelde kennis. Deze belasting ontstaat bijvoorbeeld door goed ontworpen onderwijsinterventies binnen de capaciteit van het werkgeheugen. 
Sweller (1988) gaat er van uit dat zwakkere, onervaren lezers over een minder snel functionerend kortetermijngeheugen beschikken dan goede en meer ervaren lezers. Het gevolg hiervan is dat het zwakke lezers veel cognitieve energie kost om grote informatie-eenheden tegelijkertijd te verwerken en om verschillende tekstelementen op de juiste manier aan elkaar te koppelen. Dit kan nadelig zijn bij het maken van een examen met een uitgebreide situatieschets: de examinandi moeten meer lezen, meer onthouden en meer informatie aan elkaar koppelen. De extra cognitieve energie die dit kost, zou ten koste kunnen gaan van de prestatie op een examenvraag (Evers-Vermeul en Land, 2011). Het zou dus kunnen zijn, dat als we in de examens het korte termijngeheugen teveel belasten met lange teksten, het langetermijngeheugen waar de oplossingen vandaan moeten komen, minder gemakkelijk toegankelijk is. 
Leerlingen van de basisberoepsgerichte leerweg zullen als zwakke lezers eerder moeite hebben met vragen waarbij zij veel moeten schakelen tussen de informatie en de vraag. Als een situatieschets voor een aantal vragen tegelijk gegeven wordt, moeten de leerlingen wel schakelen tussen de vragen en de schets. Doordat deze leerlingen een minder snel werkend werkgeheugen hebben zullen ze het als lastig ervaren om de verschillende eenheden van informatie op te slaan. Dit leidt tot de volgende hypothesen:
H1: Het opsplitsen van situatieschetsen leidt tot meer goede antwoorden op vmbo-bb- examenvragen. 
H2: Bij de niet-gesplitste situatieschetsen is er een sterker positief verband tussen leesvaardigheidsniveau enerzijds en de prestaties op de examenvragen anderzijds dan bij de opgesplitste situatieschetsen. 
H3: Bij de niet-gesplitste situatieschetsen is er een sterker positief verband tussen woordenschat enerzijds en de prestaties op de examenvragen anderzijds dan bij de opgesplitste situatieschetsen. 




In dit onderzoek zijn de examenopgaven van het wiskunde-examen voor het vmbo-bb 2010 tijdvak 1 (vanaf nu ‘het wiskunde-examen) op twee verschillende manieren onderzocht. Ten eerste is er een bureauanalyse uitgevoerd om de toets per vraag te analyseren. Ten tweede is er een experiment uitgevoerd om te onderzoeken wat de invloed is van de lengte en plaatsing van de situatieschets op de prestaties van de leerlingen op de examenvragen. 

Bureau-analyse
Bij deze analyse is er gekeken naar een aantal factoren die de leesvaardigheid zouden kunnen beïnvloeden. Er is gebruik gemaakt van drie van de vijf kenmerken die ook gebruikt zijn in de analyse van Evers-Vermeul en Land (2011) naar biologie- en economie-examens voor vmbo-bb, namelijk:
A.	Karakter van de vraag
B.	Hoeveelheid en opbouw van de informatie
C.	Persoonlijke benadering.

In deze analyse heb ik 24 vragen bekeken. Per vraag is er gekeken wat er over de vraag op te merken viel. Deze resultaten zijn in een tabel geplaatst om zo een overzichtelijk beeld te krijgen van het wiskunde-examen 2010 (Zie bijlage I).
 	
Om het karakter van de vraag te analyseren is er gekeken naar de volgende vragen:
-	Hoe relevant is de context voor de beantwoording van de vraag?
-	Worden er meerder aspecten tegelijkertijd bevraagd?
-	Is de vraagsoort geschikt?

Om de hoeveelheid en opbouw van de informatie te analyseren zijn de volgende vragen beantwoord:
-	Is de opbouw van de vraag logisch?
-	Zijn verbanden tussen informatie-eenheden duidelijk?
-	Bevat de vraag redundante informatie?
-	Bevat de vraag moeilijke zinnen?

De persoonlijke benadering is bekeken aan de hand van de volgende vragen:
-	Wordt de lezer aangesproken?
-	Komen er personages voor in de vragen?
-	Komt onpersoonlijke taal voor?

Dit onderzoek is onderdeel van een groter onderzoek naar tekstbegrip in vmbo-bb-examens. Dit overkoepelende onderzoek gaat over tekstbegrip in maatschappijleer- en wiskunde-examens. In andere onderzoeken van studenten van de Universiteit Utrecht zijn de examens van het vak maatschappijleer 2 bestudeerd. Na het bespreken van de bureauanalyses viel het mij op dat de situatieschetsen bij de maatschappijleerexamens altijd veel langer waren: ze werden niet opgesplitst. Dit is een voorbeeld uit het maatschappijleerexamen vmbo-bb 2010 (www.examenblad.nl):


Mijn groepsgenoten vermoedden dat dit een negatieve invloed zou kunnen hebben op het tekstbegrip van de leerlingen. Daarom is het interessant om te zien dat bij de wiskunde-examens de situatieschetsen opgesplitst werden per vraag. De makers van de wiskunde-examens hebben hier waarschijnlijk bewust voor gekozen.
5. Bureauanalyse
Karakter van de vraag
Ten eerste is er gekeken naar de relevantie van de context. Wanneer is een contextualisering geslaagd en wat is de minimale hoeveelheid informatie om zowel aan de eis van contextualisering te voldoen als aan de eis van een zo eenvoudig mogelijke tekst? 
De contextualisering moet het tekstbegrip niet in de weg staan. Er is een gevaarlijke consequentie als de context niet relevant is, namelijk wanneer de informatie de vorm krijgt van “seductive details” (Beck, McKeown & Worthy, 1995). Deze seductive details kunnen alle aandacht opeisen, terwijl ze onnodig zijn voor de beantwoording van de vraag. De leerling kan het idee krijgen dat er een verband ligt tussen de gegeven – irrelevante – informatie en de vraag. 




Figuur 2: Vraag 10 uit het wiskunde-examen 
Alle andere situatieschetsen zijn wel nodig voor het beantwoorden van de vragen. Het examen richt zich op zes verschillende onderwerpen. Onder elk onderwerp vallen drie tot vijf vragen. In dit wiskunde-examen wordt er bij elke examenvraag gebruik gemaakt van concrete situaties. Niet elk aspect uit de situatieschetsen is nodig voor de beantwoording van de vraag, maar ik zie deze informatie niet als overbodig of als storende informatie. Hier gaat het vaak om een inleidend verhaal om zo de som te introduceren (zie figuur 3). 


Figuur 3: Vraag 6 uit het wiskunde-examen

Aan dit voorbeeld is te zien dat tekst in de situatieschets overbodig is voor het antwoord (de afbeelding niet). Deze tekst zorgt er echter wel voor dat de examenmakers de som in een concrete situatie kunnen plaatsen. 

Dit examen bevat geen dubbele vragen. Bij elke examenvraag wordt er duidelijk één antwoord gevraagd. 

Bij de geschiktheid van de vraag ontstaan er geen problemen. In dit wiskunde-examen worden er 20 open vragen gesteld. Dit lijkt mij de passende vraagsoort voor het vak wiskunde omdat leerlingen vaak hun berekening moeten laten zien. In de vraagstelling wordt er duidelijk aangegeven of de leerlingen hun berekening moeten opschrijven. Bij vier vragen uit dit examen moeten de leerlingen een tabel, grafiek of tekening gebruiken om het antwoord te kunnen geven (zie figuur 4).

Figuur 4: Vraag 9 uit het wiskunde-examen

Deze voor gestructureerde vraag heeft een open karakter; de leerling krijgt wel een kader toegewezen, maar moet zelf alsnog het rekenwerk verrichten. 

Hoeveelheid en opbouw van de informatie
Het is belangrijk dat de verwijzingen in de vraag duidelijk zijn. De opbouw moet logisch zijn. Zoals in het theoretisch kader al aangegeven is het belangrijk dat informatie overzichtelijk en in een logische volgorde gepresenteerd wordt en dat het voor de leerlingen duidelijk is wat ze met bepaalde informatie moeten doen en waar ze deze informatie voor kunnen gebruiken. Het vraagt cognitieve energie van de leerlingen wanneer ze informatie moeten herlezen omdat niet vooraf duidelijk is wat ze met de informatie moeten doen om de vraag te beantwoorden (Evers-Vermeul en Land, 2011). Deze cognitieve energie kan ten koste gaan van de energie die leerlingen moeten gebruiken op het examen om een vraag te beantwoorden.  
In het wiskunde-examen valt er weinig aan te merken op de opbouw van de vragen. Één keer is het onduidelijk wat de bedoeling is van de vraag. In vraag 4 in figuur 5 wordt aangegeven dat de tabel eronder gebruikt mag worden. Voor de vmbo-bb leerlingen kan dat wellicht voor verwarring zorgen. De makers zouden duidelijker kunnen verwijzen naar wat de opdracht precies inhoudt. 

Figuur 5: Vraag 4 uit het wiskunde-examen

Bij de andere vragen wordt er wel duidelijk aangegeven wat de bedoeling is van de vraag. 

De opbouw van de vragen is logisch. Bij elk onderwerp volgen de vragen elkaar op. Er wordt alleen niet altijd verwezen naar de informatie die gebruikt moet worden om de vraag te beantwoorden. In sommige gevallen moet de leerling zelf teruglezen om te kijken welke informatie nodig is voor het antwoorden van een specifieke vraag (zie figuur 6). Bij vraag 8 moeten de leerlingen de informatie boven vraag 7 gebruiken. Dit wordt niet duidelijk vermeld. 


Figuur 6: Vraag 7 uit het wiskunde-examen

Of de vragen redundante informatie bevatten is al besproken bij ‘Karakter van de vraag’. 
Het wiskunde examen bevat geen lange onduidelijke zinnen, of zinnen met veel bijzinnen. 

Persoonlijke benadering
Als er een personage in de vraag voorkomt, voelt de lezer zich meer betrokken bij een tekst (Beck, McKeown en Worthy, 1995). Een grote afstand tussen de lezer en de tekst heeft een negatieve invloed op de betrokkenheid van de lezer bij de tekst en kan daardoor ook een negatieve invloed op het tekstbegrip van de lezer hebben (Evers-Vermeul en Land, 2011). 

In het wiskunde-examen wordt er in 22 van de 24 vragen gebruik gemaakt van fictieve personages. Er wordt in drie vragen geen personage gebruikt (zie figuur 7). 

Figuur 7: Vraag 9 uit het wiskunde-examen

In deze vraag zou er een personage toegevoegd kunnen worden door verder te gaan over de familie of meneer Kuipers zoals de examenmakers in de vragen daarvoor doen. Dit zou ervoor zorgen dat de examenmakers consistent zijn in het gebruik van personages en kunnen er ook geen onduidelijkheden ontstaan. Dit geldt ook voor de vragen 4 en 11 van het wiskunde-examen. In vraag 16 wordt er geen gebruik gemaakt van personages maar van een soort vervoersmiddel. Hier zouden de examenmakers ook beter een personage kunnen toevoegen. 
In elke vraag wordt de lezer aangesproken. Er wordt in de vraag aangeven wat er van de leerling verwacht wordt (zie figuur 8). 

Figuur 8: Vraag 11 uit het wiskunde-examen
De leerlingen worden in de meeste vragen aangesproken met ‘je’. Dit maakt de afstand tussen de leerling en examenvraag kleiner. Ook als de lezer niet met ‘je’ wordt aangesproken is het alsnog een persoonlijke benadering door het gebruik van de gebiedende wijs: “laat zien dat de tijd… “ (zie figuur 9).
 
Figuur 9: Vraag 12 uit het wiskunde-examen
Alleen in vraag 9 (zie figuur 7) wordt er een onnodig onpersoonlijke formulering gebruikt met een passief: 
Hieronder staat …  hieronder zie je …
In dit examen komt verder geen onpersoonlijke taal voor. 
Conclusie bureauanalyse 




Het experiment is gedaan om te onderzoeken in hoeverre het opsplitsen van situatieschetsen in wiskunde-examens invloed heeft op het aantal vragen wat de leerlingen goed beantwoorden. 
Proefpersonen
Dit onderzoek is gedaan onder twintig vierdejaars vmbo-bb-leerlingen van het IJsselcollege in Capelle aan den IJssel. In totaal is er onderzoek gedaan in drie verschillende klassen; twee klassen van acht leerlingen en één klas van tien leerlingen. Het onderzoek is afgenomen tijdens een blokuur wiskunde. 
Elke leerling kreeg drie verschillende toetsen: een wiskunde-examen met daarin vier vragen met opgesplitste situatieschetsen en vier (andere) vragen zonder opgesplitste situatieschetsen, een woordenschattoets en een leesvaardigheidstoets. De proefpersonen moesten de toetsen in deze volgorde maken. 
Het wiskunde-examen
Om antwoord te geven op de hoofdvraag heb ik van acht vragen uit het eerder genoemde wiskunde-examen twee versies gemaakt. Om te kijken of het opsplitsen van situatieschetsen ook daadwerkelijk positieve gevolgen heeft op het aantal vragen wat de leerlingen goed beantwoorden, heb ik bij vier verschillende onderwerpen uit het examen de situatieschetsen weer samengevoegd. Er is specifiek voor de betreffende onderwerpen gekozen omdat er hier sprake was van duidelijk opgesplitste situatieschetsen. Per onderwerp zijn er twee vragen uitgekozen die betrekking hebben op de gegeven situatieschets. Hier heb ik voor gekozen om zo meerdere onderwerpen in het experiment te kunnen verwerken. Zo kan het gevaar van mono-operationalisatie vermeden worden. Het originele wiskunde-examen heb ik op de volgende manier gemanipuleerd: Bij het onderwerp scooter wordt er bij beide vragen een situatieschets gegeven (zie figuur 10). 

Figuur 10: vraag 1 en 2 origineel uit het wiskunde-examen.
Bij vraag 1 en vraag 2 in figuur 10 wordt er opgesplitste situatieschetsen per vraag aangeboden. Dit heb ik op de volgende manier gemanipuleerd: 

Figuur 11: Vraag 1 en 2 gemanipuleerd uit het wiskunde-examen.
In figuur 11 heb ik de situatieschetsen bij elkaar gevoegd. Deze vragen hebben dus geen opgesplitste situatieschetsen. Bij de andere vragen ben ik op dezelfde manier te werk gegaan. Dit zou de leerling kunnen beïnvloeden in het maken van de opgaven. Met dit experiment wordt er onderzocht of dit ook echt een effect oplevert. 

Om te toetsen of de opsplitsing van situatieschetsen effect heeft, zijn er twee verschillende toetsen gemaakt. Bij versie één bevatten onderwerpen 1 en 3 opgesplitste situatieschetsen en onderwerpen 2 en 4 niet. Bij versie twee heb ik dit precies andersom gedaan: onderwerpen 1 en 3 bevatten niet-opgesplitste situatieschetsen en onderwerpen 2 en 4 bevatten opgesplitste situatieschetsen. Er is hiervoor gekozen om te controleren voor mogelijke effecten van het niveau van de leerlingen. Elke leerling maakt op deze manier vier vragen zonder opgesplitste situatieschetsen en vier vragen met opgesplitste situatieschetsen. 
De woordenschattoets
Deze woordenschattoets is ontwikkeld door de Rijksuniversiteit van Groningen en test de woordkennis van de leerlingen. De toets bestaat uit 50 vragen met elk drie antwoordopties. Leerlingen kregen ongeveer 20 minuten om deze toets te maken. Een voorbeeld:
1.Minstens tien leerlingen zijn gezakt.
A tien of meer
B tien of minder
C precies tien
Hier moeten leerlingen de betekenis omcirkelen van het onderstreepte woord. 
De leesvaardigheidstoets
Naast de woordenschattoets werd een leesvaardigheidstoets afgenomen. Deze leesvaardigheidstoets is een toets ontwikkeld door het CITO; het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling. Het gaat hier om de VAS-leesvaardigheidstoets (Volg- en Adviessysteem). De toets bestaat uit korte teksten met 15 meerkeuzevragen die onder andere bestonden uit vragen als: Welke bewering is waar? Wat is het onderwerp van deze tekst? Hier volgt een voorbeeld:

Deze toets werd afgenomen om het leesvaardigheidsniveau van de vmbo’ers te onderzoeken. Met de resultaten van deze toets is bekeken of het leesvaardigheidsniveau een rol speelt in het maken van de wiskunde-examens. Voor deze toets kregen de leerlingen ongeveer 30 à 40 minuten de tijd. 
Procedure
Bij binnenkomst in de klas heb ik een instructie gegeven voor het onderzoek. Ik heb een korte introductie gegeven en ik heb verteld wat er van de leerlingen werd verwacht. Ik heb niet vermeld waar ik onderzoek naar deed, om zo het Hawthorne-effect te voorkomen. Op het bord heb ik voorgedaan hoe ze te werk moesten gaan bij de woordenschattoets. Op de voorkant van de andere toetsen stond de instructie van de betreffende toets. Op deze manier wisten de leerlingen hoe ze te werk moesten gaan. 
Om ervoor te zorgen dat de leerlingen het onderzoek serieus zouden maken, heb ik aangegeven dat ik de toetsen zou nakijken. Zo konden de leerlingen meer te weten komen over hun eigen niveau. Ik heb het ook gepresenteerd als een oefening voor het examen. 
De leerlingen maakten de toetsen individueel en in stilte. Ik heb er met opzet voor gekozen de wiskunde-examens aan het begin af te nemen, zodat de leerlingen daar genoeg concentratie voor zouden hebben. De woordenschat moest hierna worden gemaakt, deze toets kost namelijk minder energie dan de leesvaardigheidstoets. De leesvaardigheidstoets is bewaard voor het laatst. 




Het onderzoek is goed verlopen. Wat opviel was dat de leesvaardigheidstoets erg veel moeite kostte voor de leerlingen. Deze toets werd op het einde van een blokuur gemaakt, hierdoor hadden de meeste leerlingen weinig energie over om deze toets serieus te maken. 
De resultaten zullen soms opgedeeld worden in een deel eerste vier vragen en een deel laatste vier vragen. Dit komt door de verschillende versies die zijn afgenomen. 
Ten eerste is er gekeken of de variabelen evenredig verdeeld zijn over de twee versies, te weten de vragen met de opgesplitste situatieschetsen en de vragen zonder de opgesplitste situatieschetsen. Een chi-kwadraat toets liet zien dat geslacht (²=3.85; df=1; p=.05) niet evenredig verdeeld is. Dit resultaat is nog net significant. De versie met vragen met opgesplitste situatieschetsen is gemaakt door negen meisjes en vier jongens, en de versie met vragen zonder opgesplitste situatieschetsen is gemaakt door negen jongens en vier meisjes. De variabele dyslexie is wel evenredig verdeeld (²=.38; df=1; p=.54). De verdeling is één leerling met dyslexie in de versie met opgesplitste situatieschetsen en twee leerlingen met dyslexie in de versie zonder opgesplitste situatieschetsen, omdat er slechts drie leerlingen met dyslexie zijn over een aantal van 26 leerlingen is het evenredig verdeeld. De taal die thuis gesproken wordt (²=.17; df=1; p=.68 is ook evenredig verdeeld over de versies. Om te kijken of ook de variabele leeftijd evenredig verdeeld is over de twee versies wordt een onafhankelijke t-toets uitgevoerd, dit bleek het geval (t=.27; df=24; p=.79).
Om het effect van de toetsen te meten, moet er gekeken worden of ze wel betrouwbaar zijn. De eerste vier vragen van het wiskunde-examen hebben geen hoge betrouwbaarheid (α=.56). De betrouwbaarheid van de laatste vier vragen is nog lager dan de eerste vier vragen (α=.47). Er is gekeken of er een item weg kon worden gelaten om de betrouwbaarheid te verhogen. Echter was dit bij deze vragen niet van toepassing. Hierdoor moet ik voorzichtig zijn met het interpreteren van de uitkomsten. 
De leesvaardigheidstoetsen zijn betrouwbaar(α=.65). Als de vragen 1, 7 en 13 niet worden meegerekend, verhoogt dit de betrouwbaarheid in belangrijke mate (α=.71). 
De woordenschattoets heeft een betrouwbaarheid (α=.64). Dit is een voldoende betrouwbaarheid. Als de vragen 13, 17, 46, 47, 48 49 en 50 niet mee worden gerekend wordt de betrouwbaarheid beduidend hoger (α=.72). 
Ook is het belangrijk om te bekijken of de vragen met opgesplitste situatieschetsen en de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen significant van elkaar verschillen. Zie hieronder de gemiddelde score en de standaard deviatie van de twee verschillende versies.  
Vraagscore	Vragen zonder opgesplitste situatieschetsen	Vragen met opgesplitste situatieschetsen
Set1 (Eerste vier vragen)	6.85 (2.85)	7.15 (3.13)
Set 2 (Laatste vier vragen)	3.85 (2.48)	6.08 (3.68)
Tabel 1: Het gemiddelde en de standaarddeviatie van de somscores van de wiskunde vragen per versie. 
Om te kijken of de versies verschillen in de eerste vier vragen wordt een onafhankelijke t-toets uitgevoerd. Het gemiddelde van de score op de versie met de vragen met de opgesplitste situatieschetsen is 7.15 en bij de versie met de vragen zonder de opgesplitste situatieschetsen 6.85. Er is geen significant verschil opgetreden tussen de twee verschillende versies. (t=.26; df=24; p=.79).
Ook bij de laatste vier vragen verschilt de gemiddelde score. De score van de vragen met opgesplitste situatieschetsen is 6.08 en de gemiddelde score van vragen zonder opgesplitste situatieschetsen is 3.85. Dit verschil is significant (t=-1.81; df=24; p=.04, eenzijdig). Dit bevestigt mijn hypothese dat de leerlingen een betere score krijgen als de vragen opgesplitste situatieschetsen bevatten. 
Er moest ook bekeken worden of er een significante correlatie bestaat tussen de vragen en de score van de leerlingen op de leesvaardigheid/woordenschat, en of deze correlatie hoger is voor de vragen met opgesplitste situatieschetsen dan voor de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen. Zie hieronder de gemiddelde score op de leesvaardigheidstoetsen en de woordenschattoetsen: 




Tabel 2: Het gemiddelde en de standaarddeviatie van de somscores van de leesvaarigheidstoets en de woordenschattoets. 

Ten eerste is de correlatie tussen de leesvaardigheidstoets en de score op de vragen met opgesplitste situatieschetsen en wiskundevragen zonder de opgesplitste situatieschetsen bekeken bij de eerste set vragen. Bij de vragen met de opgesplitste situatieschetsen is de correlatie tussen de vragen en de leesvaardigheidstoets significant (r=.57; p=.04). Bij de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen is de correlatie ook significant (r=.56; p=.05). Dit bevestigt de hypothese, dat er bij de niet opgesplitste situatieschetsen een sterker positief verband is tussen het leesvaardigheidsniveau en de prestaties op de examenvragen dan bij de opgesplitste situatieschetsen, niet. 

Ten tweede is er gekeken naar de correlatie tussen de woordenschattoets en de score op de score op de twee verschillende versies. Bij de eerste set vragen met opgesplitste situatieschetsen is de correlatie tussen de vragen en de woordenschattoets niet significant (r=.14; p=.65). Bij de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen is de correlatie wel significant (r=.90; p=.00). Dit betekent dat de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen correleren met de score op de woordenschattoets. Dit is een ongewenst effect. De vragen met opgesplitste situatieschetsen correleren niet met de score op de woordenschattoets. Dit is een gewenst effect. Een wiskunde-examen zou onafhankelijk van de woordenschat score even goed gemaakt moeten kunnen worden door leerlingen met een hoge score op de woordenschattoets en de leerlingen met een lage score op de woordenschattoets. Bij de vragen met een opgesplitste situatieschets is dit het geval. 

De leesvaardigheidstoets correleert daarentegen wel significant met allebei de soorten versies. Dit betekent dat score op de leesvaardigheidstoets waarschijnlijk altijd invloed heeft op het kunnen maken van deze wiskunde-examenvragen. Het opsplitsen van de situatieschetsen maakt deze invloed niet minder. 

De leesvaardigheidstoets correleert bij de laatste set examenvragen niet significant met de wiskundevragen met opgesplitste situatieschetsen (r=.14; p=.64). Bij de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen is dit verschil ook niet significant (r=.13; p=.66). Dit bevestigt de hypothese niet want er treedt geen verschil op. De score op de woordenschattoets correleert net niet significant met de score op de wiskundevragen met opgesplitste situatieschetsen (r=.52; p=.06). Bij de vragen zonder de opgesplitste situatieschetsen is de correlatie ook niet significant (r=.19; p=.53). 

De vragen met opgesplitste situatieschetsen worden net zo min beïnvloed door tekstbegrip als de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen. Dit spreekt de tweede en derde hypothesen voor de laatste set vragen tegen. Hierin werd gesteld dat het niveau van leesvaardigheid minder invloed heeft op de vragen met opgesplitste situatieschetsen heeft dan op de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen en dat het niveau van woordenschat minder invloed heeft op de vragen met opgesplitste situatieschetsen en de invloed op vragen zonder opgesplitste situatieschetsen





In dit onderzoek werd het vmbo-bb wiskunde-examen 2010 onderzocht. Het doel van dit onderzoek was om te kijken of de examens echt alleen de vakkennis toetsen of ook het tekstbegrip van de leerlingen. Er werd onderzocht of er kenmerken bestaan in examenvragen die de prestaties van de leerlingen zouden beïnvloeden doordat ze ook tekstbegrip meten. Dit onderzoek is opgedeeld in een bureauanalyse en een experiment. In de bureauanalyse werd er onderzocht welke kenmerken het tekstbegrip beïnvloeden in dit wiskunde-examen. Op basis van deze analyse werd het duidelijk dat vooral de situatieschetsen een interessant onderwerp zijn in examenvragen in het wiskunde-examen. De opbouw van deze schetsen is anders per vak. In dit onderzoek is onderzocht waarom de makers hier voor hebben gekozen. De hoofdvraag van dit onderzoek is 
In hoeverre heeft het opsplitsen van situatieschetsen in het vmbo-bb-examen wiskunde een positief effect op het aantal vragen die goed beantwoord worden door de leerlingen?
Er werd verwacht dat het opsplitsen van situatieschetsen per (deel)vraag een positief effect zou hebben op de prestatie van de leerlingen op het wiskunde-examen. In het experiment werd dit onderzocht door twee versies te maken van het wiskunde-examen. Van het examen werd een gereviseerde versie gemaakt met vragen zonder opgesplitste situatieschetsen en een originele versie werd gebruikt waar dezelfde situatieschetsen wel opgesplitst zijn per vraag. 26 vmbo-bb leerlingen van het IJsselcollege maakten deze toetsen. Zij maakten ook een woordenschattoets en een leesvaardigheidstoets om het niveau van hun tekstbegrip te meten. Op deze manier kon er onderzocht worden of het niveau van de prestaties op het wiskunde-examen samenhangt met de woordenschat en/of met de leesvaardigheid. De tweede en derde hypothese stelden dat de scores van deze toetsen alleen significant correleren met de versie zonder opgesplitste situatieschetsen. In de versie zonder opgesplitste situatieschetsen zou tekstbegrip namelijk nog wel een invloed kunnen hebben op de prestaties op het examen. 
Uit de gegevens van het onderzoek blijkt dat de vragen met opgesplitste situatieschetsen beter zijn gemaakt dan de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen, maar dit verschil is alleen bij de laatste set vragen significant. Door dit significante verschil kan er worden aangenomen dat het opsplitsten van situatieschetsen een positief effect heeft op de score van het wiskunde-examen. 
Alle variabelen waren evenredig in dit onderzoek, behalve het geslacht. Dyslexie kwam in zulke kleine mate voor dat ik het effect hiervan niet verder heb onderzocht. 
Uit de resultaten bleek dat de prestaties op de eerste vier vragen met opgesplitste situatieschetsen uit het wiskunde-examen geen correlatie hebben met de woordenschattoets. Bij de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen is er wel een correlatie tussen de prestaties op het examen en de woordenschat van de leerlingen, zoals gemeten met de woordenschattoets. Dit resultaat bevestigt de hypothese dat bij de niet gesplitste situatieschetsen er een sterker positief verband is tussen woordenschat enerzijds en de prestaties op de examenvragen anderzijds dan bij de opgesplitste situatieschetsen. Dit is een belangrijk resultaat. Dit resultaat geeft aan dat de vragen met opgesplitste situatieschetsen onafhankelijk zijn van de score op de woordenschattoets; een leerling die goed is in woordenschat kan een wiskunde-examen met opgesplitste situatieschetsen even goed maken als een leerlingen die niet goed is in woordenschat. 
De hypothese dat het niveau van leesvaardigheid minder invloed heeft op de vragen met opgesplitste situatieschetsen en wel invloed op vragen zonder opgesplitste situatieschetsen, werd niet ondersteund. In de laatste set vragen zien we geen correlatie tussen de leesvaardigheid en de score op het wiskunde-examen. 





In dit onderzoek worden een paar hypothesen ondersteund. Bij de laatste set vragen is het verschil tussen de score van de wiskundevragen met opgesplitste situatieschetsen en de score van de wiskundevragen zonder de opgesplitste situatieschetsen significant. Bij de eerste vier vragen is dit niet het geval. Dit resultaat kan afhankelijk zijn van de mate waarin de situatieschets is opgesplitst. Bij elk onderwerp wordt er in dit onderzoek naar twee vragen gekeken. Het effect van de belasting van de cognitieve energie (Sweller, 1988), komt waarschijnlijk pas duidelijk naar voren als er meerdere vragen over één situatieschets worden gesteld. 
Er werd verwacht dat de woordenschattoets en de leesvaardigheidtoets een minder positieve samenhang hadden met de wiskundevragen met opgesplitste situatieschetsen dan bij de wiskundevragen zonder opgesplitste situatieschetsen. Deze hypothese is alleen bevestigd door de samenhang van woordenschattoets en de eerste vier vragen van het wiskunde-examen. Dit zou misschien kunnen komen doordat leerlingen altijd wel leesvaardigheid nodig zullen hebben in wiskundevragen. Het niveau van woordenschat heeft alleen in de eerste vier vragen een significante correlatie met de vragen. Dit geeft aan dat bij de laatste vier vragen hier geen sprake van was. Dit verschil tussen de eerste en laatste vier vragen zou ook kunnen liggen aan de concentratie en de motivatie. Meestal hebben leerlingen op het begin van een toets meet concentratie en motivatie dan op het einde van de toets. 
Om de opbouw van situatieschetsen nader te bekijken moet er misschien onderzoek worden gedaan met een groter verschil tussen de vragen met opgesplitste situatieschetsen en de vragen zonder opgesplitste situatieschetsen. De opsplitsing zou iets uitgebreider gemaakt kunnen worden als er meer vragen per situatieschets gesteld worden. In het vervolgonderzoek zouden ze ook beter kunnen letten op de verdeling van het geslacht bij de verschillende versies. Dit effect zou verkomen kunnen worden. 
Een andere suggestie voor vervolg onderzoek is dat er ook op andere vakken gericht wordt. Bij wiskunde is het opsplitsen van situatieschetsen al ingevoerd, maar bij vakken zoals maatschappijleer is dit nog niet gedaan. Hier zou dus onderzoek naar kunnen worden gedaan. Ook zou er naar nadelen van het gebruik van situatieschetsen gekeken kunnen worden. In dit onderzoek is alleen naar de positieve effecten gekeken. 
De wiskundevragen die in dit onderzoek onderzocht zijn hadden wel een lage betrouwbaarheid. Daarom moet er voorzichtig worden gekeken naar de resultaten van dit onderzoek.
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Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen twee getallen van elkaar kunnen aftrekken.
Karakter van de vraag	De context is relevant voor beantwoording van de vraag. Er wordt gebruik gemaakt van een concrete situatie. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De opbouw is logisch. Dit is de eerste vraag van dit onderwerp. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.
Doel situatieschets	Noodzakelijke informatie om de vraag te beantwoorden. En kennis in praktijk toepassen. 

Vraag 2
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of de leerlingen met de formule kunnen werken.
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant en de vraagsoort is geschikt. Er moet gebruik gemaakt worden van een formule en daar past een open vraag goed bij. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	In de vraag wordt niet specifiek aangegeven dat leerlingen de formule moeten gebruiken.  
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.
Doel situatieschets	Noodzakelijke informatie om de vraag te beantwoorden. 

Vraag 3
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of de leerlingen met de formule kunnen werken.
Karakter van de vraag	Deze vraag bevat weinig informatie. Er wordt gebruik gemaakt van een concrete situatie. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	In de vraag is niet duidelijk aangegeven dat de formule (boven vraag 2) moet worden gebruikt. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.

Vraag 4
Doel van de vraag	Dit in een vraag waar de leerlingen een assenstelsel in moeten vullen aan de hand van de formule boven vraag 2. 
Karakter van de vraag	De vraagsoort is geschikt. Het is wel onduidelijk aangegeven wat verplicht ingevuld moet worden. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De tabel is een hulpmiddel. Daarom zou deze tabel na het assenstelsel geplaatst kunnen worden. Ander is het onduidelijk wat overbodig is en wat niet. 
Persoonlijke benadering	Er wordt geen gebruik gemaakt van een personage. Hier zouden ze een personage aan kunnen toevoegen. 

Vraag 5 
Doel van de vraag	Dit is een vraag die toetst of ze de formule kunnen gebruiken of het antwoord uit het assenstelsel kunnen lezen.  
Karakter van de vraag	Er staat weinig informatie in deze vraag. Er moet gebruik gemaakt worden van informatie uit andere vragen. Dit wordt niet erg duidelijk aangegeven. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De opbouw van deze vraag is logisch. De leerling heeft informatie nodig uit eerdere vragen. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.


Onderwerp: Aanleg van een tuin
Vraag 6
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen de oppervlakte van een tuin kunnen berekenen. 
Karakter van de vraag	De informatie is erg relevant voor de beantwoording van de vraag. Er wordt maar 1 aspect bevraagd en de vraagsoort (open vraag) is geschikt omdat er een berekening gegeven moet worden. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De informatie over de sloot is overbodig maar dit is niet storend. 
Persoonlijke benadering	De lezer wordt persoonlijk aangesproken. Dit kan de afstand tussen de vraag en de leerling verkleinen. De lezer wordt ook persoonlijk aangesproken. 
Doel situatieschets	Situatieschets geeft informatie om de vraag te beantwoorden. Ze plaatsen het in een concrete situatie. 

Vraag 7
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen de diepte van iets kunnen meten. 
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant voor de beantwoording van de vraag. Er wordt maar 1 aspect bevraagd en de vraagsoort (open vraag) is geschikt omdat er een berekening gegeven moet worden.
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De opbouw is logisch. De vraag bevat geen moeilijke zinnen. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag. De lezer wordt niet met ‘je’ aangesproken maar toch wordt de leerling persoonlijk aangesproken. 
Doel situatieschets	Noodzakelijke informatie om de vraag te beantwoorden. 

Vraag 8
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen de eerder gegeven antwoorden kunnen toepassen. 
Karakter van de vraag	De vraag bevat weinig informatie. De leerling moet terug kijken naar andere vragen. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Bij deze vraag heb je informatie nodig uit de situatieschets boven vraag 6 en het antwoord uit vraag 7. Dit wordt niet in de vraag aangegeven. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag. De lezer wordt niet met ‘je’ aangesproken maar toch wordt de leerling persoonlijk aangesproken.

Vraag 9
Doel van de vraag	Dit is een vraag waar leerlingen iets moeten tekenen om te laten zien dat ze met verschillende schalen kunnen werken. 
Karakter van de vraag	De informatie over de schaal is eigenlijk onnodig maar niet storend. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De plattegrond van de tuin op schaal staat op de verkeerde plaats. Hierdoor moeten ze twee keer verwijzen. Het plaatje wordt al gegeven voordat de lezer weet wat hij ermee moet doen.
Persoonlijke benadering	Hier wordt er geen gebruik gemaakt van personages. Onnodig onpersoonlijke formulering met een passief: Hieronder staat …  hieronder zie je …




Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen met minuten en seconden kunnen rekenen. 
Karakter van de vraag	De context is grotendeels niet nodig voor het beantwoorden van de vraag. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Deze vraag bevat redundante informatie. De tabel in de situatieschets boven vraag 1 bevat geen informatie voor het beantwoorden van de vragen. Hierdoor bevat de vraag teveel informatie in één keer
Persoonlijke benadering	In deze vraag komt de persoon: Jochem Uytdehaagse voor. Dit is een naam die de leerlingen zou kunnen afleiden omdat hij zo lastig is. 

Vraag 11
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen een afstand kunnen meten. 
Karakter van de vraag	Dit is meer een algemene vraag. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De opbouw is logisch. 
Persoonlijke benadering	Deze vraag gaat over een schaatser. Dit kan voor verwarring zorgen omdat de andere vragen altijd over 1 bepaalde schaatsen gaan. 

Vraag 12
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen minuten om kunnen rekenen naar seconden. 
Karakter van de vraag	Er wordt weinig informatie gegeven.  
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Deze vraag zou beter vraag 11 kunnen zijn. Dan zouden de vragen beter op elkaar aansluiten. 
Hier heb je informatie nodig die boven vraag 1 staat. Dit is niet duidelijk aangegeven.
Persoonlijke benadering	In deze vraag komt de persoon: Jochem Uytdehaagse voor. Dit is een naam die de leerlingen zou kunnen afleiden omdat hij zo lastig is.

Vraag 13
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of de leerlingen de snelheid van 1 ronde kunnen berekenen. 
Karakter van de vraag	Er wordt relevante informatie gegeven. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Hier heb je informatie nodig die boven vraag 1 staat. Dit is niet duidelijk aangegeven. 
Persoonlijke benadering	In deze vraag komt de persoon: Jochem Uytdehaagse voor. Dit is een naam die de leerlingen zou kunnen afleiden omdat hij zo lastig is.

Vraag 14
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of een leerling twee gemiddelden uit kan rekenen en die met elkaar kan vergelijken. 
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant voor de beantwoording van de vraag. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De opbouw is logisch. Deze vraag op de vorige vragen. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.

Onderwerp: Snelheid en tijd
Vraag 15
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen de bovenstaande formule kunnen gebruiken. 
Karakter van de vraag	Een deel van de context in niet relevant voor de beantwoording van de vraag. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De situatieschets boven deze vraag bevat redundante informatie: “je kunt de reis op verschillende manieren maken: lopend, per fiets, scooter, auto, rein enzovoort.” In de vraag gaan ze ook verder met dat fietsen. Dit zou voor verwarring kunnen zorgen. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.

Vraag 16
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen een gemiddelde snelheid kunnen berekenen. 
Karakter van de vraag	De context zou voor verwarring kunnen zorgen. Door het gebruik van ‘de vrachtwagen’ zouden leerlingen kunnen denken dat op deze manier van reizen de snelheid zou kunnen verschillen met fietsen. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Er wordt niet gegeven dat de formule in de situatieschets boven vraag 15 moet worden gebruikt. 
Persoonlijke benadering	Er wordt geen gebruik gemaakt van personages maar van een soort vervoersmiddel. 

Vraag 17
Doel van de vraag	Dit is een vraag die toetst of leerlingen uit de grafiek informatie kunnen aflezen. 
Karakter van de vraag	De context zou weer voor verwarring kunnen zorgen. Door het gebruik van ‘de auto’ zouden leerlingen kunnen denken dat op deze manier van reizen de snelheid zou kunnen verschillen met fietsen of met de vrachtwagen.
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Het plaatje wordt al gegeven voordat de lezer weet wat hij ermee moet doen.
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.

Vraag 18
Doel van de vraag	Dit is een vraag die toetst of leerlingen de grafiek kunnen gebruiken en invullen. 
Karakter van de vraag	De context zou weer voor verwarring kunnen zorgen. Door het gebruik van ‘de racefiets’ zouden leerlingen kunnen denken dat op deze manier van reizen de snelheid zou kunnen verschillen met fietsen, auto’s of met de vrachtwagen.
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Het plaatje wordt al gegeven voordat de lezer weet wat hij ermee moet doen.




Doel van de vraag	Dit is een open vraag die vraagt om een berekening van de inhoud van en kubus. 
Karakter van de vraag	De vraag bevat redundante informatie over 5 kubussen.  
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Plaatje is overbodig. Maar niet storend. 
Persoonlijke benadering	Er wordt alleen in de situatieschets gebruik gemaakt van een personage.  

Vraag 20
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen de inhoud van de doos kunnen berekenen.  
Karakter van de vraag	De context is gedeeltelijk niet relevant. De laatste twee zinnen kunnen worden weggelaten uit de situatieschets. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De opbouw is logisch. 
Persoonlijke benadering	Er wordt alleen in de situatieschets gebruik gemaakt van een personage.  

Vraag 21
Doel van de vraag	Dit is een vraag die toetst of leerlingen op schaal iets kunnen tekenen. 
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant voor de beantwoording. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De vraag bevat veel informatie. 




Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen de hoeveelheid natuurmest kunnen berekenen die moet worden verspreid over een bepaalde oppervlakte. 
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant voor de beantwoording.
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	De vraag bevat veel informatie.
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.

Vraag 23
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen hetzelfde kan berekenen maar dan voor een heel jaar. 
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant voor de beantwoording.
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Foto is overbodig. 
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag. De lezer wordt persoonlijk met ‘je’ aangesproken. 

Vraag 24
Doel van de vraag	Dit is een open vraag die toetst of leerlingen met procenten kan werken. 
Karakter van de vraag	Alle informatie is relevant. De vraag wordt in een concrete situatie geplaatst. 
Hoeveelheid en opbouw van de informatie	Er staat niet duidelijk dat ze de informatie uit het plaatje moeten halen. Het plaatje wordt al gegeven voordat de lezer weet wat hij ermee moet doen.
Persoonlijke benadering	Er wordt gebruik gemaakt van een fictief personage. Dit zorgt voor een kleinere afstand tussen lezer en vraag.





Vragen met opgesplitste situatieschetsen van het wiskunde-examen
Scooter
Henk wil graag onderstaande scooter kopen.

De prijs van deze scooter is € 2500,
Henk heeft nog niet genoeg geld gespaard om de scooter te kunnen betalen.
Hij komt € 1500,-tekort.
Dit bedrag leent hij van zijn ouders.

1 Hoeveel euro heeft Henk zelf al voor de scooter gespaard?
Schrijf hieronder je antwoord op.
............................................................................................................................

Henk spreekt met zijn ouders af dat hij elke maand een vast bedrag
terugbetaalt.

Er is een verband tussen de tijd en de schuld die Henk aan zijn ouders heeft.
Bij dit verband hoort de volgende woordformule:
schuld = 1500 25 xtijd
Hierin is tijd in maanden en schuld in euro.
2 Hoeveel euro betaalt Henk elke maand aan zijn ouders terug?




Aanleg van een tuin

De familie Kuipers heeft een nieuw huis gekocht met daarachter een tuin en een terras. Het terras grenst aan een sloot.
Hieronder zie je een tekening van de tuin en het terras.

3 Bereken hoeveel m2 de oppervlakte van het terras is.
Schrijf hieronder je berekening op.
....................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................
Meneer Kuipers gaat het gehele terras 80 centimeter verlagen.














In 2002 werden de Olympische Winterspelen in
Salt Lake City gehouden.




Hieronder zie je de eindtijden van deze 10 kilometer.
De winnende tijd was 12 minuten en 58 seconden van Jochem Uytdehaage.


5 Alleen Jochem Uytdehaage schaatste een tijd onder de 13 minuten.




Een schaatser moet voor de 10 kilometer 25 ronden schaatsen.









Irene heeft 5 glazen kubussen. 










Irene verpakt de 5 kubussen in een kartonnen doos.
Bij deze vraag hoef je geen rekening te houden met de dikte van het glas en het karton.
De binnenkant van de doos is 25 cm lang, 15 cm breed en 10 cm hoog. 
Irene wil de kubussen tegen breken beschermen.
Daarom vult ze de lege ruimte rondom de kubussen met piepschuim bolletjes.













Henk wil graag onderstaande scooter kopen.

De prijs van deze scooter is € 2500,
Henk heeft nog niet genoeg geld gespaard om de scooter te kunnen betalen.
Hij komt € 1500,-tekort.
Dit bedrag leent hij van zijn ouders.
Henk spreekt met zijn ouders af dat hij elke maand een vast bedrag
terugbetaalt.

Er is een verband tussen de tijd en de schuld die Henk aan zijn ouders heeft.
Bij dit verband hoort de volgende woordformule:
schuld = 1500 25 xtijd
Hierin is tijd in maanden en schuld in euro.

1 Hoeveel euro heeft Henk zelf al voor de scooter gespaard?
Schrijf hieronder je antwoord op.
............................................................................................................................
2 Hoeveel euro betaalt Henk elke maand aan zijn ouders terug?




Aanleg van een tuin

De familie Kuipers heeft een nieuw huis gekocht met daarachter een tuin en een terras. Het terras grenst aan een sloot.
Hieronder zie je een tekening van de tuin en het terras.

Meneer Kuipers gaat het gehele terras 80 centimeter verlagen.
Zie de tekening hieronder.


3 Bereken hoeveel m2 de oppervlakte van het terras is.
Schrijf hieronder je berekening op.
....................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................










In 2002 werden de Olympische Winterspelen in
Salt Lake City gehouden.




Hieronder zie je de eindtijden van deze 10 kilometer.
De winnende tijd was 12 minuten en 58 seconden van Jochem Uytdehaage. Een schaatser moet voor de 10 kilometer 25 ronden schaatsen.


5 Alleen Jochem Uytdehaage schaatste een tijd onder de 13 minuten.













Irene heeft 5 glazen kubussen. 





Irene verpakt de 5 kubussen in een kartonnen doos.
Bij deze vraag hoef je geen rekening te houden met de dikte van het glas en het karton.
De binnenkant van de doos is 25 cm lang, 15 cm breed en 10 cm hoog. 
Irene wil de kubussen tegen breken beschermen.
Daarom vult ze de lege ruimte rondom de kubussen met piepschuim bolletjes.

7 Laat hieronder met een berekening zien dat de inhoud van 1 glazen kubus
343 cm3 is.
........................................................................................................................................................................................................................................................
8 Bereken hoeveel cm3 ze met piepschuim bolletjes moet vullen. Schrijf hieronder je berekening op.
............................................................................................................................
............................................................................................................................
........................................................................................................................................................................................................................................................
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